L'emoció de conèixer i el desig d'existir by Cuomo, Nicola
SUpOrtS vol. 9, núm. l. p. 17-22, primavera de 2005 17 
L'emoció de coneixer i el desig d'existir* 
Nicola Cuomo 
Resum: Darrere de les experiencies dutes a terme a Italia des de comencaments dels anys se- 
tanta sobre la integració-inclusió, en una mateixa escola pera tothom, de tots els nens i nenes 
amb discapacitats, s'identifiquen referencies metodologiques i teoriques que han permeí verifi- 
car i avaluar els projectes educatius que s'han dut a la practica amb motiu d'aquesta integració. 
En aquesta Iínia, s'identifiquen i es descriuen tres orientacions didactiques diferents que poden 
inspirar I'organització d'aquests projectes: (a) la sumatoria-lineal, amb un programa que té una 
«direcció» rectilínia sobre la qual es situen els aprenentatges en una successió obligada, Única; 
(b) I'enginyeria didactica, en la qual es té en compte la singularitat dels destinataris dels projec- 
tes arnb una organització modular, pero preprogramada i aplicada de forma mecanica; (c) la 
pedagogia de la cooperació, de la descoberta i de la integració-inclusió, caracteritzada per una 
acceptació de la diversitat que suposa el respecte de les diferencies, la identitat de cadascú, I'o- 
riginalitat de I'individu, la cooperació i I'ajuda mútua, i centrada en els aprenentatges que facili- 
ten I'autonomia i la qualitat de vida. 
Abstract: In the experiences carried out in ltaly from the early 70s about integration-inclusion, 
in a unique school for everybody, with al1 the girls and boys with disabilities, we can identify 
methodological and theoretical references which have allowed to check and evaluate the educa- 
tive projects put into practice aiming to this integration. In this line, three different didactic 
orientations are identified which can inspire the organization of these projects: (a) the summati- 
ve-lineal, with a program which has a straight «direction» where the learnings are situated in a 
an only one obliged succession; (b) the didactic engineering takes into account the singularity 
of the receivers o f  the projects with a modular organization, but pre-programmed and applied 
in a mechanical form; (c) the pedagogy of cooperation, discovery and integration-inclusion, cha- 
racterized by acceptation o f  diversity which means a respect for the differences, each one's 
identity, individual originality, cooperation and helping each other, and centred with the lear- 
ning which facilitate autonomy and life quality 
Descriptors: Integració-inclusió. Discapacitat. Pedagogia de la cooperació. Autonomia i quali- 
tat de vida. 
Interrogant i repassant les experikncies, els contex- metodolbgiques per orientar, verificar i avaluar els 
tos i les situacions, les maneres d'ensenyar, les estratk- projectes educatius a l a  practica. 
gies didactiques, els processos que h a n  produit i estan Les experikncies a que e m  refereixo sovint tenen 
produint, arnb una gran qualitat de continguts, IJ«e- com a rerefons cultural i científic l a  integració-inclusió 
moció de conkixerv, he  trobat referkncies tebriques i dels infants definits com a ((discapacitats~ l a  presencia 
* Ponencia presentada pel professor Nicola Cuomo en un seminari de formació adrecat als membres dels diferents grups de 
recerca que formen la Xarxa Temiitica sobre 1'Atenció a la Diversitat de 1'Alumnat en una Escola per a Tothom. Aquest seminari 
es va realitzar a la Universitat deVic el dia 11 de novembre de 2004 coincidint amb el Primer Congrés sobre Educació Inclusiva, 
organitzat per llesmentadaXarxa. Traducció d 'hdreu Roca. 
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dels quals a l'escola ordinaria h,a produit les desorien- 
tacions, els «trasbalsos epistemdbgics)), que han obli- 
gat a posar en discussió itinerairis didactics immbbils, 
repetitius, avorrits, sovint basats en prejudicis. 
Les propostes i les experikneies didactiques que la 
recerca fa emergir corn a aguanyadores)) són les d'una 
escola que es presenta corn un lloc fascinant, que sus- 
cita adrniració i meravelles, curiositat i plaer. Una es- 
cola que respecta l'infant, la seva originalitat, identitat 
i autenticitat, una escola que proposa el plaer d'existir. 
Els instruments 
Aquests darrers anys, instruments corn cassets, 
discs, vídeo, maquines de fotografiar, projectors de dia- 
positives i fdms, episcopis, pisisarres lluminoses, etc., 
per no parlar dels més sofisticats en l ' h b i t  de la in- 
formatica (maquinari i programiari), podrien potenciar 
i facilitar els itineraris d'ensenyament i aprenentatge. 
Thctiques, estratkgies, tkcriiques i coneixements 
podrien innovar l'escola, facilitar els itineraris d'ense- 
nyament i aprenentatge, elevar la qualitat del saber va- 
lorant les diversitats, les identitats, l'originalitat de ca- 
dascú reconeixent-les i respectant-les corn arecursos. 
Les possibiiitats actuals, fins i tot amb un cost 
econbmic relativament mínim -miquina de fotogra- 
fiar, diapositives, cassets, etc.- juntament amb els ins- 
truments clhssics de l'ensenyaunent -pissarra, guix, 
paper, llapis, colors, etc.-, que són accessibles a tot- 
hom i amb preus sovint inferiors a les joguines, només 
s'utiiitzen escassament, i bona part dels mestres no 
esta en condicions de saber-les utilitzar, o no les utilit- 
za, o si les utilitza les relega proposant-les en una di- 
mensió que va des del temps lliure, de pausa o de re- 
creació, fins ales activitats considerades secundaries. 
L'actitud experimental 
Necessitem professionals que tinguin una actitud 
experimental capac de sotmetre's sempre a discussió, 
disposats a confrontar-se amb luna multiplicitat de «vi- 
sions del móno inconnexes i sovint en contradicció 
amb les hipbtesis anteriors, cnoltes vegades incohe- 
rents, no sempre lbgicament conseqüents. 
Quin és, doncs, l'itinerari formatiu d'aquests pro- 
fessionals? Quin hauria de ser t:l seu crerefons curricu- 
lar))? Ens cal refundar els itineraris formatius en noves, 
diverses «epistemologies~~, per organitzar-los dinami- 
cament en la reflexió permanent sobre l'acció mentre 
s'esth actuant. 
Tenir una actitud experimental vol dir posar-se en 
una dimensió permanentment crítica per reflexionar 
sobre les ocasions, sobre les respostes als problemes 
que en el decurs de la praxi han fet assolir els objectius, 
han resolt els problemes. 
Una actitud experimental fa que les ocasions, les 
intuicions, esdevinguin un camp de recerca, una mena 
dl«area potencial)), on en el nivel1 estructural puguem 
retrobar aquelles competkncies professionals que pot- 
ser fórmules apreses passivament durant els anys d'es- 
tudis universitaris sovint no forneixen. 
Una actitud experimental té corn a interks urgent 
no verificar quants infants han apres i quants no, sinó 
demanar-se quines maneres, quins processos, quines 
estratkgies d'ensenyament han estat adequats i quins 
no. 
Una actitud experimental esta sempre a la recerca 
de modalitats i estratkgies d'ensenyament i 6s justa- 
ment aquesta actitud del mestre, que no és ni historia, 
ni geografia, ni lingüística, ni matematiques, etc., que 
esdevé la competencia primaria que l'infant apren 
observant-la ivivint-la cada dia amb el mestre. 
La proposta de l'aprenentatge per recerca és sem- 
blant a una aventura: corn més obstacles se superen 
amb estratkgies, més fascina. El coneixement no 6s un 
recorregut lineal, sumatori i rectilini, sinó que es pot 
comparar amb el vol d'una papallona. Resulta neces- 
sari proposar al grup-classe un itinerari d'aprenentat- 
ges global, ric en ocasions, amb la possibilitat de diver- 
sos accessos, diversos itineraris i instruments per 
assolir els objectius, un recorregut de recerca que s'o- 
posa a un ensenyament preconfeccionat que obliga els 
alumnes a adaptar-se a l'escola, un recorregut de re- 
cerca on l'error també és una ocasió d'aprendre a for- 
mular hipbtesis i de buscar noves oportunitats per 
aprendre. 
Algunes orientacions de la didactica 
En la recerca d'experikncies educatives que han es- 
tat exitoses en l'aprenentatge i innovacions escolars, 
s'ha fet referencia a tres orientacions en que es pot ins- 
pirar l'organització de la didactica: 
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- sumatbria-lineal 
- l'enginyeria de la didhctica 
- cooperativa, de la descoberta i de la integració-in- 
clusió 
En la primera orientació, sumatbria-lineal, emergeix 
una tendencia a organitzar la didhctica tenint com a 
pressupbsit una referencia de fons manllevada de la físi- 
ca del moviment. L'organització de la didhctica preveu 
un programa que té una «dirección rectiiínia i sobre 
aquesta direcció-recorregut s'han d'escandir a la matei- 
xa distancia aprenentatges en successió obligada, úni- 
ca. Es comenqa amb l'escriptura: tragar pals, unir pun- 
tets, pintar espais, copiar iletres.. . i de mica en mica es 
va avanqant. Al llarg del camí, pas apas, l'escolar trobara 
els diversos aprenentatges ja predisposats a un ritme i 
en una successió decidits arbitrhiament i accelerats 
uniformement de manera que cada aprenentage (jerkr- 
quicament considerat inferior) prepari per a l'aprenen- 
tatge successiu (jerbquicament considerat superior). 
Contingut i dificultat u en el temps u, contingut i 
dificultat dos en el temps dos, contingut i dificultat tres 
en el temps tres, contingut i dificultat quatre en el 
temps quatre.. . 
Primer de primaria: contingut i dificultat u en el 
temps u, contingut i dificultat dos en el temps dos.. . 
Segon de primaria: contingut i dificultat u en el 
temps u, contingut i dificultat dos en el temps dos.. . 
Tercer de primaria, etc. 
No es preveuen variants personals o circumstbcies 
particulars: no és previst que un infant ~acceleri els 
temps» d'aprenentatge en un moment particularment 
ser6 de la seva vida -o en un tema, o circumstancia, 
amb modalitats d'ensenyament afins a la seva manera 
de coneixer, a la seva originalitat-; o que rebutgi els 
aprenentatges en moments en que fets afectivament 
negatius el desorienten -o modalitats de la didhctica 
que no li fan venir les ganes, el desig de coneixer. 
A més del moviment uniformement accelerat, es- 
collit arbitririament, hi ha el valor de la ~normalitat)), 
de manera que aquells de nosaltres, aquells infants, 
aquells estudiants que se'n distancien són considerats 
~anormalsn. Passa que: 
a) el moviment uniformement accelerat és previst 
per als considerats «normals>); 
b) el moviment uniformement retardat per als defi- 
nits com a ~discapacitats)), amb ~retard mental», 
amb ~dificultats d'aprenentatgen; 
C) el moviment uniformement superaccelerat per 
als «més desperts)), ~superdotats~, «més espavi- 
lats)). 
Moltes resolucions sobre aquestes tres categories 
(~mitjans)), «menys», arnés») apel-len a un metode ima- 
ginari d'ensenyament que es pot comparar amb un 
projector cinematogrhfic que alenteix el pas, la veloci- 
tat, per als «menys», i l'accelera per als «més». 
Per als «menys» s'imaginen i s'inventen escoles es- 
pecial~, suspensos; per als «més»: «...No es fa res, espe- 
ren els altres avorrint-se, els donem més deures o els 
fem fer una altra cosa per omplir el temps, si els deixem 
jugar els altres ho veuen com una injustícia, es dis- 
treuen.. .» 
Una altra solució per al «problema» dels «menys)) 
consisteix a dilatar els temps respecte als continguts: 
contingut u en el doble o triple de temps. 
Aquest pressupbsit té com a referencia el principi 
que, quan no s'apren, no són les maneres o les estrate- 
gies didhctiques les que s'han de reorganitzar, sinó que 
només cal repetir, repetir, repetir.. . L'organització 
complexiva de l'escola, de la didhctica, només preveu 
«retards». 
En aquest món unidireccional i uniformement acce- 
lerat, quan en un període de la prbpiavida (normalment 
els primers anys d'escola) se'ns ((descobreh i se'ns 
«identifican coma «menys», hi ha una previsió profetica 
que estableix una categoria de pertinenqa, i no es pre- 
veuen «acceleracions» ni possibilitats de canvi. 
El concepte de suspens o de deute era, i sovint és, la 
resposta metodolbgica que posa el noi, l'estudiant, en 
el temps aretardatn al costat de nois (cretardats~ d'edat 
inferior. El suspens posa el noi en el recorregut unifor- 
mement accelerat retardant el temps, fent-li repetir, 
repetir, repetir.. . 
La singularitat i l'autenticitat 
De vegades, per justificar les opcions, certs mestres 
afirmen: «He ensenyat a tots els mateixos continguts 
de la mateixa manera; no he fet cap diferencia, els he 
tractat tots igual, per mi tots són iguals...)) 
En aquestes declaracions, que apel.len a un fals 
concepte d'igualtat, democracia, justícia, hi ha un altre 
prejudici: aquel1 mib  que es nega la identitat, la singu- 
laritat, l'autenticitat, l'originalitat, les diverses necessi- 
tats comunicatives, relacionals i afectives de cada 
alumne. Aquestes afirmacions proposen un recorregut 
que profetitza una manera d'ensenyar ~mitjanav que 
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no es pot canviar, aitrament es corre el risc de caure en 
una manera d'ensenyar considerada «menys». 
Ensenyar els mateixos continguts a través de mo- 
dalitats diversificades, muitimedials, per donar a cada 
infant la possibilitat de compreindre respectant-li l'ori- 
ginaiitat; trobar estrategies que promoguin el recurs- 
diferencia per fer descobrir ai grup, amb diversos ins- 
truments i des de diverses ccanguiatures)), que un 
problema, un fenomen, es p0.t resoldre i interpretar 
des de molts punts de vista, és vist com una ofensa a la 
justícia i a la democracia, visió que implica una manca 
de respecte a l'originalitat i a l'autenticitat de cadascú 
i, més encara, obstacuiitza aquests recursos. 
Unes engrunes del contingut 
Els continguts, a més, sembla que hagin de seguir 
un recorregut jerkquic i unidireccional: del méssimple 
al més complex. 
Aquesta jerarquia té coma referencia una hipotetica 
unitat de mesura-dificuitat que és oferta a petites dosis 
en sintonia amb el temps ~uniformement accelerat o 
retardat o super.. .D. Aquestes «<iosis uccessives» (cada 
cosa al seu temps) es poden «diluin> doblant els temps o 
dividint els continguts. Del més «facil» al més ccdifícil)) 
proposant una imaginaria línia evolutiva, o bé en la ca- 
pacitat d'aprendre de l'infant o 1~é en la praxi educativa, 
que no correspon (si no és per interpretacions i argu- 
ments ~equilibristes)) o per coiricidkncies casuals) a re- 
cerques, a analisis o reflexions lpedagbgiques, ni al «re- 
refons curricuiarn del mestre, ini a una reflexió crítica 
sobre l'experiencia didiictica. La iínia evolutiva s'adapta 
i coincideix arnb ~l'univers invc:ntat» dels movirnents i 
dels temps ~uniformement accelerats)). 
e En aquest sistema, trobem arbitrbiament defini- 
des i catalogades jerarquies de dificuitat dels contin- 
guts: activitats més facils, més difícils, mitjanes ... Els 
continguts són classificats segcins aquesta arbitraria 1í- 
nia evolutiva i als nois definits «menys» se'ls han d'en- 
senyar els continguts definits c~facilsn, el que es consi- 
dera simple; als nois «més» el clefinit com a «difícil», el 
que es considera complex. 
Per als continguts també es troben possibilitats 
ccsofisticades)) d'adaptar-los ais «menys)), als «mitjans», 
als «mésn, trossejant-los o reunint-los en unitats didac- 
tiques moduiars, unes ~enginyeries especials)). Simple- 
facil contraposat a complex-difícil proposa, davant 
d'una dificultat d'aprenentatge, una reducció del con- 
tingut en parts més petites: «Si no ho apren tot és per- 
que per a eii és difícil, n'aprendra la meitat, una quarta 
part, unasisena part. ..» 
En aquesta visió mecanicista de la didiictica, qui té 
dificultats per aprendre pot tenir i'usdefruit o bé d'un 
fraccionament dels continguts o bé d'una dilatació pro- 
porcional dels temps: com si la meitat, una quarta part, 
una sisenapart d'un contingut mantingués el sentit del 
tot; maiauradament, el tot es perd totaiment i les difi- 
cuitats que l'estudiant presenta per aprendre esdeve- 
nen gravíssimes perquk es veu obligat a aprendre de 
memoria unitats sense sentit. 
Les jerarquies 
En el món del «més faciln i «més difícil)), les ciencies 
i els continguts tenen una importancia diferent. Entre 
les materies escolars, les jerarquies donen el primer 
lloc gairebé indiscutible a les matematiques: «Va molt 
bé en matematiques. És, doncs, intel.1igent.n 
Aquests judicis arbitraris sobre les disciplines pro- 
posen sovint una jerarquia de consideració ai valor del 
temps, de l'espai, dels mestres.. . El temps dedicat a les 
matematiques és considerat de concentració extrema, 
cansat, es posa a primera hora del matí (quan la nostra 
ment, es diu, es troba fresca i reposada) i immediata- 
ment després ve un temps amb les disciplines més 
suaus: educació física, dibuix, música. 
La jerarquia es modifica també pel que fa a l'autori- 
tarisme del mestre. El contingut-matematiques té una 
forca oculta quan, com passa a l'escola primaria, el 
mestre és el mateix per a les matematiques i per al di- 
buix; iiavors el mestre es «transforma)), esdevé més se- 
ver, exigeix més, somriu menys i la classe s'organitza 
conseqüentment: els bancs es posen d'una altra mane- 
ra, cal estar ben asseguts, més drets, moure's poc, es- 
coltar molt, fer cara d'estar atents i concentrats: «...Que 
no estem a la classe d'educació de la imatge, nens! A 
l'hora d'educació de la imatge podeu relaxar-vos per- 
que serveix de pausa entre materies que demanen més 
atenció, pero ara us heu de concentrar al maxim.)) 
L'enginyeria de la didactica 
En una grossa mentida que no se sap ben bé on ha 
nascut, els programes ministerials, juntament amb el 
poc temps que deixen a disposició, sovint resulten els 
«culpables» de les forcades opcions didactiques, i aixo 
encara que els programes siguin no prescriptius, 
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orientatius, aconsellats, encara que hi hagi la llibertat 
d'ensenyament, les autonomies. Les programacions, 
doncs, organitzades pels mestres segons la seva lliber- 
tat d'ensenyament, estan per damunt de tot, per da- 
munt de les originalitats dels infants, de llurs necessi- 
tats, de llur autkntic itinerari de creixement. 
Aquest taranna esdevé més macroscbpic en les 
orientacions de l'enginyeria de la didactica que sembla 
que tinguin en compte la singularitat i l'autenticitat 
pero prevalentment i únicament respecte d'un projec- 
te modular, i arriben a preveure unitats didactiques 
preconstituides independentment del coneixement 
d'en Francesc, de la Paula, de la Marina.. . 
L'experiencia de cada infant, els seus desitjos i 
emocions, són reconeguts coma existents, pero la ma- 
joria de les vegades entren a l'organització programa- 
da abans que els continguts. En aquests casos també 
l'afectivitat, els desitjos, són tractats de la mateixa ma- 
nera que la historia, les matematiques, la geografia.. . 
La tendencia és d'organitzar-ho tot abans, de progra- 
mar abans de conkixer els alumnes, d'esmussar els 
continguts d'eventuals errors (pkrdues de temps), 
d'incidents que distreuen de l'objectiu. 
En modalitats hiperorganitzades sovint trobem els 
prejudicis que hem assenyalat en les orientacions su- 
matbries i iineals. L'enginyeria de la didactica es pre- 
senta com un vast univers preorganitzat que preveu i 
coneix les múltiples possibilitats cognitives dels recor- 
reguts per aprendre continguts. L'infant es troba al da- 
vant de projectes fets per altres que ha de patir, i en 
aquest patir els continguts -programats ~enginyerís- 
ticamentn-, ailb que cal aprendre sense desig, sovint 
hi ha l'origen del refús del saber, del coneixement, les 
causes de l'abandó, del fracas. 
El recorregut de les experikncies és prefixat: els ob- 
jectes, els espais, els fets s'han de coneixer en situa- 
cions preconstituides; els fets, els temps, els objectes 
s'han de conkixer en espais preconstituits; els espais, 
els temps, els fets s'han de coneixer amb objectes pre- 
constituits. 
El recorregut dels aprenentatges ordenat així, ra- 
cionalment, no presenta la possibilitat de ser modifi- 
cat. Només els continguts que s'han d'aprendre esde- 
venen l'objecte de recerca i de programació, de 
discussió, i el risc és de veure només la lectura, l'escrip- 
tura, les matematiques, i no l'infant, la seva identitat, el 
seu benestar, la seva historia, la sevavida, els desitjos.. . 
El plaer, les emocions, l'afectivitat, són percebuts com 
a ~abstractesn i tenen una consistencia més ideolbgica 
que concreta, o són merament tractats de la mateixa 
manera que els continguts que s'han d'estudiar. 
Tots, pares, mestres, pedagogs, trebailadors, psicb- 
legs, metges, terapeutes, estem d'acord a subratllar la 
importancia fonamental de la dimensió emotiva també 
en els itineraris d'aprenentatge, pero aquestes premis- 
ses sovint són considerades només assumptes que es 
queden en una &ea discursiva, lluny dels problemes, 
accidents, incidents, ocasions i descobertes de que és 
plena la quotidianitat de la vida escolar. Fa l'efecte que 
l'esfera de l'afectivitat destorbi la praxi, que formi part 
de les paraules i no dels fets, de l'experikncia. Fal'efecte 
que els fets siguin només els continguts i que el context, 
les situacions, les condicions, les modalitats, el plaer, 
no interfereixin enl%xit o el fracas escolar. 
Aquest ensenyament didactístic no té l'objectiu de 
fer prendre consciencia dels processos que han estruc- 
turat i organitzat el saber, els coneixements, les con- 
vencions, sinó que s'interessa sobretot i exclusivament 
perla «correcció)r, fins i tot pas a pas, dels aprenentat- 
ges. Aixb proposa la formació &una persona que té 
com a tendencia aturar-se a cercar possibilitats de re- 
solucions rígidament dins d'instruments, teories, 
hipbtesis organitzades per al@, per aitres. S'espera 
que algú organitzi els coneixements, cerqui o defineixi 
els problemes, faci hipbtesis i trobi les solucions i suc- 
cessivament els proposi en un recorregut formatiu. 
Com més «bons» som a escola, més passives s6n les 
nostres capacitats. 
La pedagogia de la cooperació, de la descoberta i de la 
integració-inclusió 
Entrem ara en les orientacions que definim com 
una pedagogia de la cooperació i de la descoberta. 
Continuant ((interrogant les experikncies)), procura- 
ré analitzar i reflexionar sobre els potenciais &innova- 
ció que aquesta orientació ha realitzat, proposat i pot 
proposar. Agafem algunes paraules clau recurrents que 
han caracteritzat els itineraris d'integració-inclusió i 
explicitant-les -per donar-hi significat i llegibilitat- 
miraré de posar-les en relació amb contextos i situa- 
cions concretes i de donar una organització sistemktica 
a algunes idees i/o hipbtesis de base que han orientat i 
orienten els recorreguts que han tingut kxit. 
Faig veure que responc a una pregunta de caracter 
general que qualsevol lector, un mestre, un pare, un 
educador, un psicbleg, podria fer-me: «Quins són els 
elements que, des del punt de vista pedagbgic, consi- 
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dera fonamentals i als quals podem referir-nos per 
orientar un projecte educatiu?)) 
ApelJant a les experikncies, respondria que les acti- 
t u d ~  determinants s'han de trobar principalment en 
«llacceptació de la diversitat)). Acceptar l'altre, l'infant 
tal com és i no tal com voldríem que fos, vol dir re- 
coneixer una presencia, una identitat, arnb les diversi- 
tats que hi són presents que la caracteritzen i la fan ori- 
ginal i autentica. El respecte de les diversitats, de la 
identitat, de i'originalitat de l'iridividu, la cooperació, 
l'ajuda mútua, la qualitat de vida, l'educació per a la 
pau, són les paraules recurrents en els projectes d'inte- 
gració, paraules que es transformen en ocasions, en 
contextos, en situacions a través sempre de noves 
oportunitats educatives. 
Per poder crear un canvi en la didictica resulta fo- 
namental avaluar les hipotesis i les intervencions se- 
gons els chnons de la recerca, tenint present que els re- 
cursos educatius i didhctics necessiten una cooperació 
de ciencies, científics i treballatlors del sector escolar. 
El rigor exigit per una recerca inultidiscipliniria pro- 
posa la necessitat de reflexioriar sobre els diferents 
estils i currículums formatius dels mestres que cal pre- 
parar urgentment per formar iioves mentditats pro- 
fessionals. 
Necessitem professionals amb una mentalitat 
oberta a la innovació, propensa a la discussió, al canvi, 
una mentalitat multidisciplinkia amb una honestedat 
intelalectual que actui arnb el plaer i el desig de saber, 
en una dimensió permanentment projectual, capaq no 
solament de descriure el problema sinó de saber-lo 
afrontar amb «l'emoció de coneixer~. 
Un professional que sipiga analitzar, observar l'in- 
dividu en el context complex en que viu; tenir sempre en 
compte que l'actuació de l'individu, la seva existencia, 
no han de ser considerades només en les regularitats 
constants, sinó que han de ser observades, documenta- 
des, en el seu desenvolupament, en els processos dina- 
mics que les posen en relació arnb els diversos contextos 
i situacions. 
anys, l'experiencia i les recerques han fet emergir que 
les dificultats d'aprendre sovint coincidien arnb les di- 
ficultats d'ensenyar i corresponien a la necessitat de 
disposar d'altres i diferents maneres d'ensenyar; ha 
emergit el fet que de vegades les opcions didhctiques 
per avaluar i considerar les competencies i les intel.li- 
gencies es basen en prejudicis. La presencia a la classe 
d'infants arnb dificultats d'aprenentatge ha assenyalat 
i revelat mancances i ha indicat possibles nous recor- 
reguts, continguts i modalitats formatives. 
S'ha descobert que els infants, discapacitats o no, 
necessiten intervencions didictiques basades en una 
pedagogia que tingui en compte la multiplicitat de fac- 
tors que concorren a proposar condicions adequades a 
l'aprenentatge. Un grup-classe, tant si hi ha infants 
amb dificultats d'aprenentatge com si no, necesita in- 
tervencions i estrategies, metodes, llenguatges i instru- 
ments diversificats, codis i modalitats diverses per tal 
d'afavorir i potenciar l'originalitat de cadascú. 
Una intervenció pedagbgica integrada i inclusiva 
no proposa discriminacions i classificacions referents 
a la quantitat de coneixements que un infant posseeix 
(com més coneixes, més bo ets). No es refereix a mo- 
dels il-luminístics i sumatoris dels coneixements, sinó 
que proposa autonomies per actuar en el saber. Un in- 
fant ha de poder aprendre a demanar, a qui demanar, 
com demanar, que demanar; ha de saber verificar i for- 
mular hipotesis i instruments per a la recerca; ha de ser 
capaq d'aprendre a aprendre també en temps extraes- 
colars i arnb modalitats que potser moltes vegades l'es- 
cola exclou. 
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